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VALUTARE IN MATEMATICA
PER COVIPETENZE

di Alice Lemmo e Anna Guerrieri

LA VALUTAZIONE NEI CONTESTI EDUCATIVI

Esistono tante e diverse definizioni di valutazione scolastica. Indipendentemente
dalle sfumature che si possono rintracciare, tutti gli autori nazionali ed interna-
zionali concordano nel considerare la valutazione come un insieme di attivita in
cui si raccolgono prove dell’apprendimento in modo pianificato e sistematico e
si utilizzano per prendere decisioni sul processo di insegnamento-apprendimen-
to (si veda ad esempio, De Lange, 1999; Castoldi, 2016). In base ai diversi obiet-
tivi, molti autori scelgono di distinguere varie tipologie di valutazione. La piu
comune distinzione ¢ tra valutazione formativa e sommativa: la prima, spesso
anche chiamata valutazione per ’apprendimento, ha I’obiettivo di accompagnare
e regolare il processo di insegnamento-apprendimento; mentre la seconda, deno-
minata anche valutazione dell’apprendimento, ha lo scopo di certificare il rag-
giungimento di determinati obiettivi alla conclusione di un percorso (Domenici,
2003). In questo contributo non vogliamo entrare nel merito di queste sfaccetta-
re, abbracciandone una piuttosto che un’altra, ma ribadire che ogni attivita valu-
tativa intrapresa nel contesto educativo deve essere «un processo che genera co-
noscenza» (Corsini, 2023, p. 11), indipendentemente dall’obiettivo che si intende
perseguire. In questi termini, la valutazione svolge un ruolo cruciale perché do-
vrebbe fornire un feedback a tutti gli attori del processo di insegnamento-appren-
dimento (Hattie e Timperley, 2007) e avere risvolti formativi. Uno degli studi di
riferimento su questo tema & quello di Black e Wiliam (2009) in cui gli autori
suggeriscono cinque strategie per rendere formativo il processo valutativo, tra
cui: chiarire e condividere le intenzioni di apprendimento e i criteri di successo;
fornire un feedback che faccia progredire gli studenti e attivare gli studenti come
responsabili del proprio apprendimento.

In studi precedenti, Black e colleghi (2003) hanno proposto come strategia:
Puso formativo dei test sommativi. Anche se lo scopo degli/delle insegnanti &
quello di certificare il raggiungimento di determinati obiettivi o traguardi e di
condividerli con agenti esterni (ad esempio i genitori), gli strumenti utilizzati per
tali scopi rientrano nelle attivita di classe e quindi dovrebbero integrarsi con
tutte le pratiche di insegnamento-apprendimento con finalita formative, senza
dimenticare gli aspetti peculiari di ciascuna disciplina. In questa prospettiva, la
pratica di valutazione, anche attraverso compiti scritti e verifiche, impone di
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definire con precisione 1 risultati attesi di fronte alle azioni educative (Pellerey,
2004). Questi risultati dovrebbero essere interpretati come «comportamenti fi-
nali osservabili e, in qualche modo, misurabili» (Pellerey, 2004, p. 35, grassetto
dell’autore). Secondo Vannini (2019) la valutazione dovrebbe essere uno strumen-
to per garantire la qualita del livello di competenze raggiunto dagli studenti e il
raggiungimento degli obiettivi curricolari. La definizione degli obiettivi ¢ dunque
un passaggio cruciale nel processo valutativo e per questo ¢ strettamente legata
alla disciplina di riferimento e alla sua definizione di competenza.

LA VALUTAZIONE IN MATEMATICA

La principale funzione della valutazione & quella regolativa e cioe si pone come stru-
mento per permettere di prendere decisioni riguardo I’adattamento e la rimodulazione
continua dei percorsi didattici in base alle esigenze di studenti, studentesse e docenti.
In questa prospettiva, & fondamentale definire in modo chiaro gli obiettivi e i traguar-
di educativi, riferiti alle competenze da raggiungere, per non confonderli con lo stru-
mento stesso. In mancanza di ci0, il rischio ¢ di identificare il processo di insegnamen-
to-apprendimento con quello delle prestazioni che ne derivano, traducendosi in un
pericoloso «addestramento al compito» (Popham, 2001, trad. it. a cura della autrici).

La qualita di una prestazione da valutare non dipende, perd, solo dall’insieme
di conoscenze e abilita che I’allievo/a possiede (o meno), perché esistono diversi
fattori non direttamente osservabili che entrano in gioco; pertanto, & essenziale un
quadro teorico disciplinare chiaro. Cio si ricollega all’idea di competenza come
processo complesso e multidimensionale. Una definizione di competenza matema-
tica potrebbe fornire uno strumento per organizzare, chiarire e affrontare determi-
nati fenomenti, e utile per interpretare le difficolta degli studenti o per creare con-
testi adatti a costruire, strutturare e attivare interventi didattici (Brunelli e Lemmo,
2023; Lemmo, 2023a).

Abbiamo scelto il modello di competenza matematica descritto da Niss e
Hojgaard (2019) (') perché condividiamo il punto di vista orizzontale adottato
dagli autori:

[..] il compito [...] & caratterizzare cio che significa essere competenti in matematica.
Vogliamo farlo in termini generici, cio¢ indipendentemente da specifici ambiti della
matematica e dai livelli di istruzione. Questo & [...] necessario per affrontare cio che
descrive la competenza matematica attraverso e oltre gli ambiti e 1 livelli educativi
[...] (Niss & Hejgaard, 2019, p. 10, trad. it a cura delle autrici, enfasi delle autrici).

Nel definire le competenze matematiche, Niss e Hojgaard (2019) individuano
due obiettivi principali che suddividono ulteriormente in 4 competenze ciascuno.

(") Questo studio si inserisce nel progetto: Danish KOM project (KOM: Competencies and the Lear-
ning of Mathematics).

0103119V



ARTICOLO

Archimede KIEED

Il primo & «porre e rispondere a domande in o per mezzo della matematica» (p.
15), rispettivamente suddiviso in 4 competenze: il pensiero matematico; porre e
risolvere problemi matematici; trattare modelli matematici e modellizzare; intra-
prendere ragionamenti matematici. 1l secondo & «gestire il linguaggio, 1 costrutti
e gli strumenti matematici» (p. 17), che a sua volta viene descritto dalle competen-
ze: trattare le rappresentazioni matematiche; utilizzare i simboli e i formalismi
matematici; impiegarsi in una comunicazione matematica; avvalersi di ausili e
strumenti matematici materiali.

La Figura 1 rappresenta le otto competenze matematiche come un «fiore», in
cui ogni petalo & diverso dagli altri ma si intreccia con ciascuno. Queste intersezio-
ni sono intenzionali perché le competenze non sono affatto disgiunte anche se
ognuna possiede una sua specifica identita: nell’attivare una delle competenze, al-
cune o tutte possono intervenire in ruoli ausiliari (?).

Per andare «attraverso e oltre» le aree disciplinari e i livelli educativi, gli autori
suggeriscono tre dimensioni per descrivere il possesso di una competenza da parte
di un individuo. I/ grado di copertura di una competenza rappresenta la misura in
cui tutti gli aspetti che inquadrano la competenza sono posseduti. I/ raggio di azio-
ne si riferisce al tipo di situazioni in cui I'individuo puo attivare con successo la
competenza. Infine, il ivello tecnico indica il livello di sofisticazione dei concetti
matematici, dei risultati, delle teorie e dei metodi che I'individuo pud mettere in

Figura 1 - Fiore delle commpetenze matematiche
(Niss & Hgjgaard, 2019, p. 19).

(%) In questa concettualizzazione le competenze sono di natura puramente cognitiva. Gli autori rico-
noscono gli aspetti affettivi, disposizionali e volitivi come fattori che influenzano le attivitd matematiche
ma li concepiscono come dipendenti da una molteplicita di variabili di sfondo difficilmente osservabili e
descrivibili.
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atto quando esercita la competenza. Le tre dimensioni suggeriscono che non ¢
possibile definire se un individuo possiede o meno una delle competenze; piuttosto,
& possibile identificare un grado/livello di competenza a seconda di come queste
dimensioni si intrecciano.

Per calare queste dimensioni nel contesto italiano, le Linee guida nazionali in
merito alla descrizione dei giudizi sintetici per la valutazione degli apprendimenti
nella scuola primaria (*), la certificazione delle competenze per il primo ciclo di istru-
zione (*) e al termine dell’obbligo di istruzione (°) individuano diverse dimensioni
collegabili alle precedenti: 'antonomia che I’alunno manifesta rispetto a uno specifi-
co obiettivo educativo; il tipo di situazione (nota o non nota, complessa o semplice)
all'interno della quale I’alunno rivela di aver raggiunto ’obiettivo e le risorse (perso-
nali o fornite dal docente, in termini di abilita e conoscenze) mobilitate per comple-
tare il compito. Infine, la consapevolezza sull’'uso delle proprie risorse nelle diverse
situazioni e la padronanza con cui le gestisce. Queste ultime dimensioni possono
essere un punto di riferimento per identificare i livelli di ciascuna competenza. Infat-
ti, il grado di copertura di una competenza riguarda tutti gli aspetti di una competen-
za posseduti dallo studente e puo essere correlato alle rzsorse da lui possedute o im-
piegate. Il raggio d’azione si riferisce al tipo di situazioni in cui 'individuo attiva con
successo la competenza. Infine, il Lvello tecnico indica la misura in cui lo studente
utilizza i metodi matematici e puo riferirsi alla sua autonomia nell’affrontare le situa-
zioni con consapevolezza e padronanza.

Combinando queste dimensioni si ottengono diversi livelli di competenza (Ta-
bella 1). Gli studenti e le studentesse con un livello di competenza iniziale (1)
hanno un grado di copertura ristretto perché si affidano alle risorse fornite dall’in-
segnante, possiedono un raggio d’azione limitato alle situazioni note e un basso
livello tecnico che si esprime in una mancanza di autonomia e continuita. Al con-
trario, gli studenti e le studentesse con un livello di competenza avanzato (4) mo-
strano un ampio raggio d’azione rispetto a tutti i tipi di situazioni, comprese quel-
le non note; un ampio grado di copertura che corrisponde all’uso di risorse perso-
nali (elaborate individualmente sulla base di quelle proposte dall’insegnante); e
infine un raffinato livello tecnico gestito con autonomia e continuita. I livelli inter-
medi si differenziano per il tipo di situazioni e di risorse.

(*) Legge n.150/2024, allegato A https://www.mim.gov.it/valutazione.
(*) D.M. 742/2017, https://www.mim.gov.it/-/linee-guida-certificazione-delle-competenze.
(°) D.M. 09/2010, https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2010/06/25/10A07714/sg.
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Tabella 1: Descrizione dei livelli di competenza

Livello

Livello tecnico
(autonomia
e continuita)

Raggio di azione
Situaziont)

Grado di copertura
(risorse)

Descrizione
dei livelli
di competenza
(d.M. 742/20017)

4. Avanzato

Situazioni note
e non note

Risorse personali
e fornite
dall’insegnante

Lalunno/a svolge compiti
e risolve problemi
complessi, mostrando
padronanza nell’uso delle
conoscenze e delle abilitd;
propone e sostiene le
proprie opinioni e assume
in modo responsabile
decisioni consapevoli

3. Intermedio

Si

Situazioni note

No

Situazioni
non note

Risorse personali
e fornite
dall’insegnante

Lalunno/a svolge compiti
e risolve problemi

in situazioni nuove,
compie scelte consapevoli,
mostrando di saper

utilizzare le conoscenze
e le abilita acquisite

Lalunno/a svolge compiti
semplici anche

in situazioni nuove,
mostrando di possedere
conoscenze e abilita
fondamentali e di saper
applicare basilari regole

e procedure apprese

Risorse fornite

2. Base Si dall’insegnante

Situazioni note

Lalunno/a,

se opportunamente guidato,
svolge compiti semplici

in situazioni note

Risorse fornite

Situazioni note -
dall’insegnante

1. Iniziale No

SUGGERIMENTI PER LA PROGETTAZIONE
DI PROVE SCRITTE DI MATEMATICA

Molto spesso le prove scritte di matematica sono costituite da compiti in cui si chie-
de agli studenti di: enunciare definizioni, teoremi, ecc.; risolvere esercizi come
quelli presentati durante ’attivita didattica; rispondere a domande simili a quelle gia
trattate in classe. Questo tipo di prove trasmette un messaggio molto pericoloso, che
spesso porta alla costruzione o elaborazione di una visione strumentale della disci-
plina matematica (Skemp, 2006). Inoltre, un compito di questo genere non permet-
te di osservare se esistono livelli alti di competenza ma solo la presenza di livelli
medio-bassi perché il raggio di azione e il grado di copertura sono limitati.

Questo non significa stravolgere la costruzione delle prove scritte, piuttosto
guardarle con occhi diversi. Ad esempio, la semplice richiesta di determinare le
soluzioni di un’equazione richiede competenze che vanno oltre quelle relative alla
gestione di simboli e formalismo. Consapevoli del ventaglio di competenze a di-
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sposizione e dei diversi livelli, la soluzione di un’equazione puo essere proposta
con ampie possibilita: rappresentare ’equazione nel piano cartesiano, descrivere le
soluzioni e la loro accettabilitd in base al contesto in cui I’equazione si inserisce,
modellizzare situazioni attraverso equazioni e cosi via. Questo ¢ particolarmente
vero per 1 compiti di ampio respiro in cui le strategie possibili sono molteplici e
spaziano sull’uso di diverse rappresentazioni. In aggiunta, somministrare compiti
che si concentrano sulle competenze ¢ un modo per dare a studenti/esse ’oppor-
tunitd di esprimersi nel rispetto delle loro attitudini.

Durante i nostri percorsi di formazione (°), chiediamo ai/alle docenti come
valutano le prove scritte di matematica. La maggior parte di loro afferma di utiliz-
zare 1 punteggi per determinare il voto finale. Alcuni insegnanti scelgono un nu-
mero di punti che corrisponde a ogni compito corretto, poi valutano i prodotti
degli studenti contando gli errori o le risposte mancanti e sottraendo una parte dei
punti alla somma. In questo modo, il voto si basa su cio che gli/le studenti/esse non
sono in grado di fare e/o su cid che manca.

Come pit volte ripetuto, il feedback deve giocare un ruolo essenziale nella va-
lutazione; per questo motivo & importante impostare la restituzione dei dati rac-
colti in modo da evitare che sia un mero conteggio degli errori. Non pud trattarsi
di una singola misura o di un singolo voto. La restituzione dei dati dovrebbe esse-
re altrettanto complessa e multidimensionale, per consentire a studenti/esse di
cogliere la natura sfaccettata di cid che sanno e sanno fare. Uapproccio che presen-
tiamo potrebbe consentire a insegnanti e studenti/esse di andare oltre i prodotti e
il numero di risposte giuste/sbagliate/mancanti, riflettendo su ogni competenza e
analizzandola con 'obiettivo di prendere decisioni su come far progredire il per-
corso di insegnamento-apprendimento.

Lutilizzo dei quattro livelli definiti nel paragrafo precedente per ogni compe-
tenza permette di osservare e interpretare cio che ¢ stato effettivamente fatto nella
prova. Questa restituzione motiva anche la scelta di compiti di ampio respiro: non
¢ importante la soluzione, ma I’approccio adottato per ogni compito: Iattenzione
sul numero o sulla gravita degli errori scompare e ci si concentra solo sull’approc-
€10 a1 compitl.

Consideriamo ad esempio il problema (*):

In un negozio un abito & messo in vendita con uno sconto del 30% sul prezzo
originario. Durante la stagione dei saldi il prezzo gia scontato viene ancora abbas-
sato del 10%. Qual ¢ la percentuale complessiva di sconto sul prezzo originario

dell’abito?

In Figura 2 sono presentate tre risposte fornite dagli studenti.

() Tra questi, «I pomeriggi della didattica» promosso all’interno del progetto «Lauree scientifiche»
dell’Universita dell’Aquila.
(7) Tratto dalla prova Invalsi di grado 10 (seconda secondaria di II grado) del 2012.
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Figura 2 - Esempi di risposte al problema dell’abito.

Per valutare questo compito all’interno di una prova scritta di matematica, I'in-
segnante potrebbe scegliere che la risposta corretta del compito valga 4 punti, e
potrebbe sottrarre un punto per ogni errore commesso nel processo risolutivo. In
questo modo, I’enfasi & sugli errori commessi e/0 le risposte mancanti. Con il nostro
approccio, il messaggio sara diverso perché il singolo compito contribuira a iden-
tificare il livello per ogni competenza. Per esempio, anche di fronte a soluzioni non
corrette (Alessandro), I’analisi della risposta potrebbe mostrare la capacita dello
studente nel calcolo delle percentuali in casi semplici (30% e 10%) e una difficolta
legata alla modellizzazione della situazione: lo sconto del 10% dovrebbe essere
applicato al prezzo attuale di vendita, corrispondente al 70% del prezzo originario.
Anche davanti a risposte non attese (Annalisa), il/la docente pud notare la capacita
della studentessa nella modellizzazione, supportata dall’uso di una rappresentazio-
ne grafica. In questo caso, il lavoro futuro della studentessa potrebbe essere incen-
trato sulla rappresentazione algebrica. Infine, si possono incontrare risposte che si
avvalgono di un caso particolare (Emanuela) per cui la percentuale € ricavata par-
tendo da un possibile prezzo corrispondente a 100 euro. Mentre Emanuela e An-
nalisa necessitano di un lavoro rispetto al porre e rispondere a domande in o per
mezzo della matematica, Alessandro potrebbe richiedere supporto nella compo-
nente legata al gestire il linguaggio, i costrutti e gli strumenti matematici.

Questa tipologia di analisi puo essere applicata ad una prova di matematica che
contiene varie tipologie di compiti che si distinguono, ad esempio, per il tipo di
situazione presentata (nota o non nota). Nella Figura 3 presentiamo un esempio di
cio che potrebbe essere la restituzione di una prova scritta (Lemmo, 2023b). 1l
feedback riguarda le competenze rispetto ai diversi livelli: in questo caso si nota un
livello avanzato nel trattare il linguaggio e gli strumenti matematici, ma un livello
base nel porre e rispondere a domande in o per mezzo della matematica.
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